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Kilka uwag o ksztalceniu przyszitych liderow spolecznych

Streszczenie. W najszerszym ujeciu edukacja to kategoria obejmujgca wszystkie szczegdétowe procesy rozwoju,
wychowania, wpltywu i oddziatywania, regulujacych osobowos$¢ cziowieka i jego zachowanie w relacji do
innych ludzi i wobec $wiata. Edukacja srodowiskowa to ksztattowanie, przetwarzanie i ulepszanie lokalnego
srodowiska spoteczno-kulturowego jego wlasnymi sitami, przy czym edukacja formalna moze tu petnié¢ role
integrujacag oddziatywania réznych podmiotow i instytucji. Idea edukacji Srodowiskowej otwiera duze
mozliwosci wspotpracy szkét z instytucjami spoteczenstwa obywatelskiego, jak dotad w Polsce nie
wykorzystane. W aktualnych realiach mozna przynajmniej probowac, w szkotach réznych typow i szczebli,
ksztattowa¢ okreslone postawy, cechy i umiejetnosci istotne dla demokracji obywatelskiej, w tym w
szczegblnosci niezbedne liderom: kompetencje komunikacyjne, krytycyzm, nastawienie na wspotprace zamiast
rywalizacji, zaufanie, lojalno$¢ itp. Wymaga to jedynie zmiany nastawienia nauczycieli 1 niektorych form ich
pracy.

Stowa kluczowe: edukacja, edukacja §rodowiskowa, szkota, spoteczenstwo obywatelskie.

Summary. In the broadest meaning, education is a category which includes all the specific processes of devel-
opment, upbringing, influence and impact, regulating the human personality and one’s behaviour in relation to
other people and to the world. Environmental education is a process of shaping, transforming and improving the
local socio-cultural environment by means of its own forces, wherein formal education can play an integrative
role for the interactions of various entities and institutions. The idea of environmental education has opened up
great opportunities for cooperation of schools with civil society institutions, which are unused so far in Poland.
In the current reality, you can at least try to not waste the opportunities, in schools of different types and levels of
education, to shape attitudes, attributes and skills defined for the civil democracy, including in particular the
leaders needed ones: communication competences, criticism, orientation on collaboration instead competition,
confidence, loyalty and so forth. It requires only changing the teachers’ attitudes and some of their work forms.

Key words: education, environmental education, school, civil society.
Uwagi wstepne

Przyjmujac robocze zatozenie, ze lider spoteczny powinien cechowac si¢ okreslonymi
dyspozycjami, mozna probowac rozwazy¢, jakie istniejg mozliwosci ich ksztattowania w rea-
liach polskiej edukacji. Edukacja jest przy tym rozumiana szeroko — oprocz systemu o$wiaty

réwniez jako caly kompleks oddzialywan pozaszkolnych. W tym konteks$cie interesujaco jawi



si¢ idea tak zwanej edukacji sSrodowiskowej, warto przeanalizowaé jej zalozenia i rozpatrzy¢
mozliwosci ich realizacji we wspotczesnych polskich warunkach.

O ksztaltowaniu jakich dyspozycji liderow myslimy? Mozna przyjaé, ze chodzi przede
wszystkim o takie cechy, jak: 1) wyobraznia, zdolno$¢ formutowania przysztosciowych wizji,
2) umiejetnos¢ wspolpracy, 3) umiejetnosci komunikacyjne (m.in. umiej¢tnos$¢ stuchania,
odbior i przetwarzanie informacji, formulowanie wypowiedzi, argumentowanie itp.), 4) Kry-
tycyzm. Oprécz tych cech wazna wydaje si¢ pewna uogodlniona postawa, ktérg mozna okresli¢
jako prospoteczna, czy tez prowspdlnotowa, za$ jej sktadowymi — wedlug koncepcji Piotra
Sztompki — sa: zaufanie, lojalno$é i solidarnoé™.

Oczywiscie nie wszystkie z wymienionych dyspozycji sa ,,wyuczalne” i w jednako-
wym stopniu nadajg si¢ do mniej lub bardziej systematycznego ksztatcenia. Wiele cech to
sprawa pewnego talentu, swoistej ,,iskry bozej”, ktorg cztowiek po prostu posiada, albo nie.
To zazwyczaj przeklada si¢ na tak zwang charyzme danej osoby; najczesciej przeciez osoby
obdarzone charyzma nie daja si¢ tatwo sklasyfikowac i czgsto nie wiemy, co doktadnie w
nich sprawia, ze nas do siebie przyciagaja, ze obdarzamy ich zaufaniem, ze s dla nas autory-
tetem.

Jednakze oprocz tych cech ,,wrodzonych” istniejg rowniez takie, co do ktorych mozna

zatozy¢, ze dajg si¢ ksztaltowaé. Temu zagadnieniu jest poswiecony niniejszy tekst.

Oblicza edukacji

Mowigc o edukacji warto traktowac ja najszerzej, a nie ograniczaé jej tylko do
ksztatcenia szkolnego czy akademickiego. W Polsce w wielu srodowiskach pedagogicznych
przyjeto si¢ bardzo szerokie rozumienie edukacji, jako kategorii obejmujacej wszystkie
szczegblowe procesy rozwoju, wychowania, wptywu, jak rowniez wlasnej aktywnosci,

kategorii rozumianej jako

[...] ogdt czynnosci prowadzenia drugiego cztowieka i jego wiasnej aktywnosci w osigganiu petnych i
swoistych dlan mozliwosci, jak tez ogot wptywow i funkcji ustanawiajgcych i regulujacych osobowosé¢

. .. . .. . .. L, . 2
cztowieka i jego zachowanie w relacji do innych ludzi i wobec §wiata“.

1 p. Sztompka, O potrzebie wspélnoty obywatelskiej, ,,Dziennik” z 5 listopada 2007,
http://wiadomosci.dziennik.pl/wydarzenia/artykuly/175401,0-potrzebie-wspolnoty-obywatelskiej.html, [dostep
16.01.2013].

2 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukaciji, Olecko 1995, s. 14.



Autor powyzszej definicji, Zbigniew Kwiecinski, opracowat koncepcje tak zwanego
dziesigcio$cianu edukacji. Wedtug niej na edukacj¢ sktada sie dziesie¢ procesow sktadowych:
1) globalizacja, 2) etatyzacja, 3) nacjonalizacja, 4) kolektywizacja (socjalizacja wtorna), 5)
polityzacja, biurokratyzacja i profesjonalizacja, 6) socjalizacja pierwotna, 7) inkulturacja i
personalizacja, 8) wychowanie i jurydyfikacja, 9) ksztatcenie i humanizacja, 10) hominizacja.
Wymienione zostaly w nieprzypadkowej kolejnosci — od proceséw najbardziej ogdlnych po
najbardziej indywidualne. Wazna jest harmonia tych procesow, ktora powstaje w sytuacji,
gdy zaden z nich nie dominuje, ale tez gdy zaden nie jest sttumiony®. Tak szerokie
pojmowanie edukacji nakazuje zerwaé ze stereotypowym jej postrzeganiem, jako domeny
jedynie systemu os$wiaty. Przeciwnie, instytucjami edukacyjnymi, oczywiscie oprocz
przedszkoli, szkot, uczelni czy réznych placowek opiekunczych i wychowawczych, sa takze:
rodzina, §rodowisko réwiesnicze, media, koscioty, zaktady pracy, miejsca wypoczynku czy
po prostu ulica, a wreszcie — co wydaje si¢ wazne w aspekcie prowadzonych tu rozwazan —
organizacje i stowarzyszenia, takze te okre§lane mianem ,trzeciego sektora”. Dodatkowo
pedagogika od dtuzszego czasu silnie akcentuje znaczenie wtasnej aktywnosci edukowanego
podmiotu, czego przejawem jest choc¢by funkcjonowanie w obiegu naukowym znaczacych
kategorii pedagogicznych, jak samorozwoj, samoksztalcenie czy autoedukacja.

Rozszerzenie potocznego pojmowania edukacji implikuje mozliwos¢ uzycia takich ka-
tegorii, jak edukacja réwnolegta, edukacja ustawiczna, edukacja dorostych czy edukacja $ro-
dowiskowa. Warto cho¢by skrotowo przyjrze¢ si¢ ich znaczeniom.

Edmund Trempata, od lat na polskim gruncie badajacy i formutujacy programy eduka-
cji rownoleglej, okreslajac ja rowniez jako nieszkolng, wychodzi od oczywistego stanowiska,
ze namystem badawczym nalezy obejmowac ,,caloksztalt wplywow i oddzialywan, zaré6wno
planowanych, jak i okazjonalnych”, za§ w pozaszkolnej przestrzeni ,,tkwi wielki potencjat

4 Owa pozaszkolna przestrzen to oczywiscie przede wszystkim $rodki masowego

edukacyjny
przekazu, ale rbwniez organizacje spoteczne, stowarzyszenia, takze religijne, zaktady pracy,
placowki kulturalne 1 rozrywkowe, a nawet administracja; nie pomija si¢ oczywiscie trady-
cyjnie objetych uwaga pedagogdéw: rodziny, srodowiska rowiesniczego i1 sgsiedzkiego oraz
placéwek opiekunczo-wychowawczych, wspomagajacych rozwdj czy resocjalizacyjnych.
Wazng funkcjg rzeczywistosci pozaszkolnej jest pokazywanie, ze ,,istnieje kilka rownopraw-

nych sposoboéw rozumienia rzeczy lub zjawisk, nie tylko ten preferowany lub narzucany w

* Ibidem, s. 13-20.
* E. Trempata, Edukacja réwnolegta — nieszkolna, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t.
I, Warszawa 2003, s. 971.



szkole”. Szkota — jako miejsce edukacji zorganizowanej, systematycznej i profesjonalnej —
powinna by¢ polem integracji réznych wptywow i zrodet wiedzy, za$ nauczyciel z ,,przekazi-
ciela” wiedzy powinien sta¢ si¢ raczej przewodnikiem i doradcaf.

Edukacja ustawiczna, okre$lana tez jako permanentna, jest ideg podkreslajaca inny
aspekt, mianowicie niemozliwo$¢ zdobycia wiedzy 1 umiejetnosci poprzez edukacje szkolna
w dziecinstwie i mtodosci na cate zycie. Wregcz przeciwnie — wspotczesnie oczywistoscig sta-
je sie konieczno$¢ ciggltego odnawiania i podnoszenia kwalifikacji. Chodzi tu przede wszyst-
kim o rézne odmiany formalnego ksztalcenia: gtownie kursy doskonalace czy studia pody-
plomowe, jak rdwniez uzupetnianie formalnego wyksztalcenia — na réznym poziomie — W
pozniejszym wieku w tych sytuacjach, gdy jakie§ wczesniejsze koniecznosci zyciowe unie-
mozliwity jednostce jego uzyskanie. To jednakze nie wszystko: edukacja ustawiczna wiacza
w zakres swojego zainteresowania rowniez rozne formy edukacji rownoleglej, w tym zwlasz-
cza samoksztatcenie®.

Edukacja permanentna, samoksztatcenie i $wiadome korzystanie z r6znych form edu-
kacji réwnolegtej dotyczy przede wszystkim dorostych. Edukacja dorostych, dla ktérej zaple-
czem teoretycznym jest dziat pedagogiki okreslany jako andragogika, zrywa z ,tradycyjnym”
pojmowaniem procesOw ksztalceniowych jako charakterystycznych jedynie dla wieku dzie-
cigcego i mtodzienczego. Tadeusz Aleksander wskazuje, ze edukacja dorostych jest w znacz-
nej mierze pozaszkolna (rownolegla) — jest realizowana przez réznych organizatorow i odby-
wa si¢ w roéznych srodowiskach, ponadto przyjmuje ogromne i stale si¢ zwigkszajace bogac-
two form, oraz jest (powinna by¢) wielowariantowa. Od uczacego si¢ wymaga pewnych spe-
cyficznych cech, przede wszystkim o wiele wigkszej, niz w przypadku mtodszych uczniow
samodzielnosci, duzej motywacji, wytrwatosci, odpowiedzialnosci, ale tez niejednokrotnie
umiejetnosci pogodzenia obowiazkéw edukacyjnych z zawodowymi i rodzinnymi’.

Naturalnie przywotane kategorie pedagogiczne wchodza ze sobg w najrozmaitsze za-
leznosci, aczkolwiek dla celow analitycznych wygodniej jest omawia¢ je oddzielnie. Warto
zwroci¢ uwage, ze Jozef Kargul podjat interesujgca probe swoistej integracji idei edukacji

formalnej, nieformalnej i pozaformalnej w konteks$cie edukacji catozyciowej, w tym edukacji

* Ibidem, s. 975.

®T. Aleksander, Edukacja ustawiczna/permanentna, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 1, Warszawa 2003, s. 985-988.

" T. Aleksander, Edukacja dorostych, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, Warszawa
2003, s. 906-910. Zob. takze: T. Aleksander, Andragogika. Podrecznik akademicki, Radom—Krakow 2009; M.S.
Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson, Edukacja dorostych. Podrecznik akademicki, Warszawa 2009; L. Turos,
Andragogika ogolna, Warszawa 2004.



0s6b dorostych®. Na oddzielne potraktowanie zastuguje problem, w jakim stopniu zakresy
uzytych przez niego kategorii: edukacja nieformalna i edukacja pozaformalna sg zbiezne z
zakresem kategorii uzywanej przez Trempale, jaka jest edukacja rownolegta (nieszkolna). To

jest jednak temat na inng analizg.
Edukacja Srodowiskowa — idee

Koncepcje edukacji srodowiskowej warto potraktowac szerzej. Na polskim gruncie
rozwija t¢ idee — dziatajacy w obszarze pedagogiki spotecznej — Mikotaj Winiarski®. Edukacja
srodowiskowa jest przezen pojmowana jako ,,ksztalttowanie, przetwarzanie, ulepszanie lokal-
nego $rodowiska spoteczno-kulturowego jego wiasnymi sitami™’®, W innym miejscu tenze

autor charakteryzuje te edukacj¢ bardziej szczegdétowo.

[...] pod mianem edukacji srodowiskowej [...] mozna rozumie¢ wszystkie formy dziatalnosci ksztalcacej i wy-
chowawczej, opiekunczej i socjalnej oraz kulturalnej, kreowane i rozwijane przez dana spotecznos¢, zbiorowos¢
lokalng lub jej okreslong grupe (z wiasnej inicjatywy i jej whlasnymi sitami), ukierunkowane na optymalne za-
spokajanie jej potrzeb egzystencjalnych, emocjonalnych, spotecznych i kulturalnych oraz ksztaltowanie postaw
podmiotowych wszystkich generacji. Dzialalno$¢ ta moze przybiera¢ postaé instytucjonalng, jak tez nieinstytu-

cjonalng (niesformalizowang)™.

Edukacja srodowiskowa realizuje trzy najwazniejsze cele: (1) zaspokajanie potrzeb
spotecznosci lokalnej, (2) ksztattowanie podmiotowosci zaangazowanych w nig osob 1 grup,
(3) ,,urzeczywistnianie idei demokracji (uczestniczacej 1 posredniej) oraz koncepcji spote-

czenstwa obywatelskiego”12

. Edukacja $rodowiskowa spelnia¢ powinna co najmniej cztery
funkcje: (1) ksztalcaca, (2) socjalizacyjno-wychowawcza — m.in. internalizacja warto$ci 1 po-
staw prospotecznych, (3) opiekunczo-socjalng — gléwnie wsparcie os6b znajdujacych sie w
trudnej sytuacji, (4) kulturalng — m.in. rozwijanie kultury regionalnej i kreowanie tradycji
kulturowych®®. Jedna z cech edukacji srodowiskowej jest jej trojpodmiotowos$¢, rozumiana

dwojako: (1) dzieci i mlodziez — rodzice — wychowawcy (profesjonalni i nieprofesjonalni),

8 J. Kargul, Obszary pozaformalnej i nieformainej edukacji dorostych. Przestanki do budowy teorii edukacji
catozyciowej, Wroctaw 2005.

% M. Winiarski, Edukacja srodowiskowa, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, War-
szawa 2003, s. 979-984; zob. takze: ldem, Rodzina — szkota — srodowisko lokalne. Problemy edukacji Srodowi-
skowej, Warszawa 2000.

19| dem, Edukacja..., op. cit., s. 979.

1 |dem, Rodzina... op. cit., s. 69.

12 |dem, Edukacja... op. cit., s. 980.

3 |bidem, s. 981.



(2) jednostka — mata grupa (najczgsciej rodzina, ale takze np. grupa rowiesnicza) — cata spo-
tecznos¢ lokalna. Inng wazng cechg jest przyjecie zatozenia, ze gtdéwnym czynnikiem moder-
nizacji Srodowiska sg sity spoteczne. Owe sity mogg by¢ ,,jednostkowe i zbiorowe, instytu-

cjonalne i1 nieinstytucjonalne, jawne (czynne) i ukryte (potencjalne)”14

. Moga zas przyjmowac
posta¢ nastepujacych ,,bytow”: (1) wlasciwosci 1 predyspozycje osobowosciowe jednostek,
(2) jednostki posiadajace odpowiednie predyspozycje, m.in. animatorzy spoteczni i liderzy,
(3) stowarzyszenia i organizacje, (4) placowki i instytucje, (5) ruchy spoiecznel‘r’. Wiasciwo-
$ci 1 predyspozycje, o ktorych mowa wyzej moga si¢ ujawnia¢ w dziataniu zorientowanym na
przeksztalcanie, zmienianie, ulepszanie okreslonego fragmentu rzeczywisto$ci lub rozwiazy-
wanie konkretnych problemow zbiorowosci. Wazng cechg edukacji srodowiskowej jest row-
niez dialog 1 wspolpraca pomiedzy réznymi podmiotami.

Mikotaj; Winiarski, obok raczej ogdlnikowej koncepcji edukacji sSrodowiskowej, oma-
wia réwniez, wprowadzone do mysli pedagogicznej przez Aleksandra Kaminskiego, pojecie
szkoty $rodowiskowej™®. Rozumie ja jako taki typ szkoty, ktora nie tylko w swojej dziatalno-
$ci statutowej wspoOlpracuje z otoczeniem, ale rowniez kieruje swa uwage na ,,zaspokajanie
potrzeb edukacyjnych, kulturalnych i opiekunczo-socjalnych spotecznosci lokalnej™’. Taka
szkota powinna spetnia¢ cztery wzajemnie zazgbiajace si¢ funkcje: ksztatcaca, wychowawcza,
opiekunczo-pomocowsq 1 animacyjno-integracyjnql8. Trzy pierwsze wynikajg z tego, do czego
kazda szkota jest przeznaczona, a wigc do ksztalcenia, wychowania i sprawowania opieki
wobec jej podopiecznych — dzieci i mtodziezy. Czwarta funkcja oznacza wyrazne rozszerze-
nie tradycyjnego podejscia do placowek o§wiaty — szkota ma za zadanie integrowac rozne
rozproszone oddzialywania edukacyjne wobec uczniéw, ale rowniez petni¢ zadania animacji
spoteczno-kulturowej wobec spoleczno$ci lokalnej; w pewien sposob szkota dla owej spo-
tecznos$ci powinna sta¢ si¢ centrum kulturalnym, co wydaje si¢ szczegdlnie wazne w przy-
padku matych miejscowosci. Chodzi jednak o co$ wigcej — o ozywienie kreatywnosci §rodo-
wiska w zakresie rozwigzywania zaistniatych problemow sitami samej wspolnoty lokalnej, 0
mobilizowanie sit spotecznych, o inicjowanie ruchéw spotecznych, a nawet réznych lokal-
nych stowarzyszen.

Nowatorstwo koncepcji szkoty srodowiskowej nie ogranicza si¢ jednak tylko do obec-

nosci owej funkcji animacyjno-integracyjnej; rowniez w ramach trzech funkcji ,.tradycyj-

' Ibidem, s. 983.

'* Ibidem, s. 982-983.

16 M. Winiarski, Szkola srodowiskowa, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VI, War-
szawa 2007, s. 287-298.

7 |bidem, s. 287.

'8 |bidem, s. 291.



nych” ma miejsce inne roztozenie akcentow, czy wrecz wystepuja pewne nowe idee. W ra-
mach realizacji funkcji dydaktycznej postuluje si¢ m.in.: (1) opieranie procesu ksztatcenia na
doswiadczeniach spotecznych ucznidow, (2) czeste stosowanie tak zwanych operatywnych
metod ksztalcenia (zwigzanych z dziataniem i stosowaniem wiedzy w praktyce) oraz proble-
mowych (zwigzanych z rozwigzywaniem probleméw, w tym réwniez praktycznych — wyni-
ktych z diagnozy srodowiskowej), (3) wzbogacanie form organizacyjnych: oprocz lekcji (od-
bywanych czg¢sto takze poza budynkiem szkolnym), rowniez wycieczki, spotkania ze specjali-
stami, seminaria, tzw. badania terenowe, (4) ewolucj¢ roli nauczyciela od przekaziciela goto-
wych tre$ci w strong inspiratora, organizatora, przewodnika i konsultanta, (5) wigksza indy-
widualizacje ksztalcenia: ,,wykrywanie u uczniow ich predyspozycji i indywidualne kierowa-

nie ich rozwojem™*®

. W ramach realizacji funkcji wychowawczej podkresla si¢ m.in. wage
samorzadnych organizacji uczniowskich i konieczno$¢ rozwijania wielostronnej aktywnosci
ucznidow. To ostatnie dzigki temu, ze ,,szkota o proweniencji srodowiskowej wykorzystuje
metody zadaniowo-sytuacyjne, polegajace na kreowaniu sytuacji do praktycznego wykony-
wania zadan™%.

Oczywiste jest, ze omoOwione idee maja duzy zwigzek ze znang od dziesigcioleci, a
rozwinigtg gtdwnie przez Johna Deweya ideologia edukacyjna, jaka jest progresywizm, okre-
slany rowniez jako ,,nowe wychowanie”, a ktory postuluje m.in. odejscie od sztywnego gorse-
tu klasowo-lekcyjnego i arbitralnego narzucania uczniowi nauczanych tresci — ku indywidu-
alnemu rozwijaniu predyspozycji ucznia poprzez praktyczne dziatania i rozwigzywanie pro-
blemow, w tym rowniez formutowanych przez samego ucznia. W szkotach zorganizowanych
wedtlug zatozen progresywistycznych raczej nie ma podziatu na klasyczne przedmioty nau-
czania, uczen zdobywa wiedz¢ i umiejetnosci z roznych obszaréw jednoczesnie — niejako
,»przy okazji” rozwigzywania konkretnych problemow. Wptywy progresywizmu byly oczywi-
Scie dostrzegalne w réznym czasie i w roznych miejscach na $swiecie w wielu koncepcjach i
konkretnych inicjatywach oswiatowych, by wymieni¢ tylko takie nazwiska, jak W.H. Kilpa-
trick, E. Claparede, O. Decroly, H. Parkhurst, P. Petersen, C. Freinet i inni.

Krytycy klasycznego progresywizmu zarzucajg mu — wsréd wielu innych stabosci —
nadmierne koncentrowanie si¢ na indywidualno$ci ucznia kosztem potrzeb wspdlnoty. Kon-
cepcje edukacji i szkoty srodowiskowej wydajg si¢ by¢ od tej stabosci wolne — wszak silnie
podkresla si¢ tu konieczno$¢ oparcia procesu edukacyjnego na wspdlpracy roznych podmio-

tow, w tym wspolpracy szkoly z szeroko pojmowanym otoczeniem, a przede wszystkim po-

9 1bidem, s. 292-293.
2 |pidem, s. 293.



trzebg otwarcia szkoty na konkretne problemy $rodowiska lokalnego i wspotudzial w ich
rozwigzywaniu.

Wydaje sie, ze sposrdd inspirowanych progresywizmem propozycji zachodnich, ktore
jednoczes$nie bylyby najblizsze idei edukacji srodowiskowej, najlepszym przyktadem jest
koncepcja tak zwanego rekonstrukcjonizmu, ktérego istota sprowadza si¢ do ,,zmiany spo-
lecznej poprzez edukacje”?. Edukacja jest integralna czescia catoéei zycia zbiorowego, a jesli
tak, to nie moze by¢ neutralna wobec zadnego aspektu zycia spotecznego, lecz przeciwnie —
musi by¢ zaangazowana w kazdy znaczacy jego wymiar. Edukacja powinna wiaczaé si¢ w
diagnozowanie réznych obszaréw rzeczywistosci spotecznej, formulowac¢ wizje zmiany nie-
zadowalajacych stanow rzeczy, przekonywaé do tych wizji za pomoca demokratycznej deba-
ty, wreszcie wiaczac si¢ do ich realizacjizz. Jeden z czotowych przedstawicieli rekonstrukcjo-
nizmu Theodore Brameld w roku 1944 przeprowadzil probg wprowadzenia w zycie zatozen
tej ideologii. W szkole $redniej w liczacym okoto poét tysigca mieszkancow miasteczku Flo-
odwood w stanie Minnesota — zamiast przedmiotéw szkolnych nauczanych w systemie kla-
sowo-lekcyjnym — wprowadzono ,,jednostki podobne do seminariow, gdzie taczono ze sobg
na przyklad nauczanie jgzyka angielskiego, zagadnien spotecznych 1 historii”; podobnie 13-
czono w wieksze jednostki tresci Sciste 1 przyrodnicze. Gléwny nacisk byt potozony na kwe-
stie spoteczne, 1 to zarowno o wymiarze ogolnokrajowym, jak problem demobilizacji sit
zbrojnych po wojnie czy bezpieczenstwo spoteczne, jak i1 kwestie lokalne, ktore sami ucznio-
wie — pod kierunkiem nauczycieli — rozpoznawali w swoim otoczeniu, przy wydatnej pomocy
rodzicow 1 wladz lokalnych. Po dokonaniu diagnozy uczniowie w grupach przygotowywali
projekty zmierzajace do rozwigzania dostrzezonych problemow, nastepnie grupy wymienialy
si¢ propozycjami, po czym nastgpowata faza dyskusji nad mocnymi i stabymi stronami po-
szczegblnych wariantdw, a zwlaszcza szansami ich realizacji, kolejno za$ nastgpowal wybor
jednego z projektow. W dalszej kolejnosci przewidywano — w miar¢ mozliwosci — realizacje
danego projektu, oczywiscie przy wydatnej pomocy otoczenia lokalnego. Projekt nie do kon-
ca si¢ powiddt z powodu stabego przygotowania nauczycieli w nim uczestniczacych, jak tez
po czegsci z powodu niedostatecznego poinformowania rodzicoOw o jego istocie, co wywotato
skierowane do wladz oswiatowych protesty czesci z nich, zwlaszcza wobec niezbyt przychyl-

nego klimatu dla eksperymentow progresywistycznych w owym czasie®.

2 7ob. H. Zielinska-Kostylo, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spolecznej poprzez edukacje. Antropolo-
gia pedagogiczna Theodore’a Bramelda, Torun 2005.

* Ibidem, s. 97-107.

% Ibidem, s. 134-139.



Edukacja Srodowiskowa — mozliwosci i realia

Dla wszystkich, ktorzy znajg wspotczesne polskie realia, oméwione idee i projekty
brzmig raczej utopijnie, przede wszystkim dlatego, ze ich petna realizacja wymagataby wielo-
stronnej wspotpracy réznych podmiotow, a przede wszystkim rodziny, szkoty, wtadz samo-
rzagdowych 1 instytucji spolteczenstwa obywatelskiego; przy czym szkota, jako placowka za-
trudniajaca profesjonalnych edukatoréw, powinna petni¢ przynajmniej role integrujaca, o ile
nie inicjujaca. Z tg wspodlpraca jednak nie jest najlepiej, zwlaszcza polska oswiata wydaje si¢
by¢ ,,bytem samym w sobie”, dalekim od nastawienia na potrzeby $rodowiska lokalnego i
checi wspolpracy, a rowniez rodzice nie garng si¢ do owej wspdlpracy. Z badan Mikotaja
Winiarskiego wynika m.in., Ze ,,nastapito wyrazne ostabienie i zawg¢zenie dziatan rodzin na
rzecz szkot 1 placowek wychowania pozaszkolnego, a takze wespot z nimi na rzecz catego
srodowiska lokalnego w zakresie realizacji zadan edukacyjnych”?. Ale rowniez szkoty nie sa
bez winy, poniewaz nauczyciele dalecy sg od ,,respektowania zasady partnerstwa, czyli row-
norzednosci 1ol wsp(')iuczestnik(')w”ZS.

Jako jeden z najwazniejszych warunkéw mozliwosci urzeczywistnienia idei edukacji
srodowiskowe] Winiarski wskazuje ,,uczynienie dialogu spotecznego podstawowg forma
funkcjonowania spotecznosci lokalnej i rozwiazywania jej podstawowych problemow”?, W
podobnym tonie Urszula Ostrowska rozwija koncepcje ,,spoteczenstwa dialogu”. Wskazuje,
ze opiera si¢ ono na demokratycznym ladzie i uwarunkowane jest indywidualng i spoteczna
odpowiedzialnoscig podmiotow, ktore ,,udziat w rozmowach, sporach, dyskusjach i1 dyskur-
sach” preferujg jako zasadniczy sposdb rozwigzywania problemow spoiecznych27. Stricte
pedagogiczna grupa problemow wynikajacych z wysitku budowania takiego modelu spote-
czenstwa zwigzana jest z przetamywaniem dwoch rodzajow niezdolno$ci: do rozmowy i do
stuchania, niezdolno$ci wyniktej po czgsci jako efekt uboczny zmian technologicznych i ,,0b-
razkowosci” wspolczesnych przekazow, ale tez nadmiaru naptywajacych zewszad informa-
Cji28. Kluczowg sprawg jest rowniez ,,rozumna zgoda na wielo$¢ stanowisk 1 podej$¢”’, wyma-
gajaca wzajemnej tolerancji, zyczliwosci, empatii, asertywnosci i odpowiedzialnoécizg. Au-

torka twierdzi, Ze na obecnym etapie rozwoju spotecznego jest to wcigz projekt do zrobienia,

24 M. Winiarski, Rodzina... op. cit., s. 94.

% Ibidem, s. 103.

% |dem, Szkola... op. cit., s. 297.

2TU. Ostrowska, Spofeczenstwo dialogu, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. V/, War-
szawa 2006, s. 893.

%8 |bidem, s. 896.

? |bidem, s. 899.



gtownie z braku wystarczajacej wiedzy i kompetencji komunikacyjnych, ale takze intelektu-
alnych i moralnych ogotu obywateli®.

Poki co wigce, jesli w ogdle mozna mowi¢ o konkretnej realizacji w naszym kraju idei
edukacji srodowiskowej, to zachodzi ona (czasami i gdzieniegdzie) chyba jedyniec w dziatal-
nosci niektorych organizacji i stowarzyszen, przede wszystkim tych o zasiggu lokalnym i kto-
re w samych nazwach, ale takze w (miejmy nadzieje, ze realizowanych) celach, maja okresle-
nia typu: ,,edukacja”, ,,rozwoj lokalny”, ,,wspieranie wigzi”, ,,ksztaltowanie”, ,,kreacja” itp. W
stowarzyszeniu, ktore naprawde dziata, a nie jest tylko fikcja stworzong z powodow prestizo-
wych czy dla pozyskiwania funduszy, odbywa si¢ edukacja co najmniej jego cztonkow, i to w
powaznym zakresie. Stowarzyszenie realizujace jakie$ konkretne cele musi je najpierw wyar-
tykutowac — a to jest okazja do uczenia si¢ tworzenia wizji, debatowania, negocjowania, za-
wierania kompromiséw, jak tez podnoszenia na wyzszy poziom kompetencji komunikacyj-
nych. Realizacja celu moze odbywac¢ si¢ roznymi drogami — to jest okazja do uczenia si¢ kry-
tycyzmu w analizowaniu alternatywnych opcji i umiej¢tnosci dokonywania racjonalnego wy-
boru; oczywiscie wymienione wczesniej umiejetnosci rowniez majg szanse si¢ rozwijac. Ana-
liza dotychczasowych efektow i ewentualna korekta dziatan — to kolejne sktadniki dziatania
stowarzyszenia, ktore w roznorodny sposob ksztatcg. W duzej mierze jednak edukacyjna dzia-
falnos$¢ stowarzyszen odbywa si¢ tylko dzigki wysitkowi zapalencow-amatorow, lecz raczej w

sposob nieprofesjonalny, zazwyczaj w oderwaniu od dorobku pedagogiki.

Co z o$wiata?

A jak w tym wszystkim postrzegac rolg formalnej edukacji: przede wszystkim o$wiaty
szkolnej? Czy nie jest aby tak, ze warunkiem skutecznego ksztaltowania zaangazowanego
obywatela, a w szczegdlnosci lidera, jest uprzednie ,,wyzwolenie si¢” z nawykow i ograniczen
przyswojonych przez dang osob¢ podczas formalnego ksztalcenia w szkotach? Czy ksztalto-
wanie obywatela demokratycznej wspolnoty, w tym lidera, musi w naszym kraju odbywac sie¢
tylko w dziatalno$ci stowarzyszeniowej, a wigc zachodzi¢ obok szkoty, a nawet whrew szko-
le, zamiast przy jej udziale? Czy polska szkota w obecnym ksztalcie tak bardzo zasklepita si¢
w sobie i nie jest juz zdolna podja¢ niezbednej wspotpracy z innymi podmiotami? To nie sg

nowe pytania, bywajg za$ systematycznie ponawiane przez wielu uczonych zatroskanych sta-

% 1hidem, s. 902.



nem polskiej o$wiaty. Polska mysl pedagogiczna, oprocz uzasadnionej krytyki®!, formutuje
jednak rézne programy pozytywne, czego przyktadem jest chociazby (nigdy i nigdzie jak do-
tad nie zrealizowana) powyzsza koncepcja szkoty srodowiskowe;.

Wychodzac od troche innych zatozen Ryszard Pachocinski prezentuje tak zwany ,,mo-

del o$wiaty spoteczefistwa informacyjnego”*?

. Warto przytoczy¢ dtuzsza mysl.

Tradycyjna szkota, w jakiej ksztatcito si¢ — masowo, ale na niskim poziomie — spoteczenistwo przemystowe, nie
ma szans powodzenia w ponowoczesnym $§wiecie, promujacym aktywno$é, zaradno$é, inicjatywe, ryzyko.
Cztowiek dobrze wyksztalcony, przystosowany do funkcjonowania w spoteczenstwie informacyjnym musi mie¢
dobrze rozwiniete umiejetnosei intelektualne, prospoteczne, prawidtowo skonstruowana przez siebie wiedzg o
otaczajacym $wiecie i zdolnos¢ do akceptowania szybkich zmian cywilizacyjnych, a takze odpowiednie nasta-
wienie do ksztalcenia, ktore powinno by¢ edukacja ustawiczng, trwajaca nieprzerwanie przez cate zycie. W
zwigzku z tym przemianom ulega réwniez stosunek do wiedzy — przestaje ona by¢ warto$cig tworzong i przeka-
zywang przez uczonych, badaczy i nauczycieli, a staje si¢ zjawiskiem dynamicznym, konstruowanym przez
kazda jednostke z osobna. W nowoczesnej cywilizacji informacyjnej szkota nie bedzie w stanie przekazywaé
nowej wiedzy, ktorej bedzie zbyt duzo i ktora zbyt szybko bedzie si¢ zmieniaé. Szkota skupi si¢ wigc na wy-
chowywaniu ucznia, uwrazliwianiu go, pobudzaniu jego aktywnoS$ci tworczej, rozwijaniu wyzszych umiejetno-
$ci poznawczych, umieje¢tnosci prospotecznych, wyobrazni, a wiec tych cech osobowosci i umystu, ktore beda
niezb¢dne w skutecznym funkcjonowaniu we wspolczesnym $swiecie. [...]. W tych warunkach uczen bedzie
musiat przeja¢ pelng odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie si¢ przy wykorzystaniu podstawowych urzadzen tech-

nologii informatycznej®.

Przechodzac do konkretéw Pachocinski wskazuje, ze w takiej szkole praca uczniow
powinna koncentrowac¢ si¢ wokot projektow badawczych, podejmowanych i realizowanych
przy pomocy nauczyciela. Wiedza nie ma by¢ przekazywana, lecz konstruowana. Ulec musi
zmianie rola nauczyciela — z przekazujacego wiedze na przewodnika i pomocnika, pewnemu
obnizeniu ulegnie jego autorytet, przybedzie mu nowych obowigzkoéw, bedzie musiat nieu-
stannie si¢ uczy(':34. Zasady takiego nowego pojmowania nauczania wynikajg z — przyjmowa-
nych przez Pachocinskiego — zatozen konstruktywizmu edukacyjnego. Uczenie sie, jako ,,pO-
szukiwanie znaczenia” musi ,,zaczyna¢ si¢ od spraw, ktdre interesuja uczniow”, wszelkie tre-
$ci muszg by¢ sytuowane w kontekstach szerszych catos$ci, uczenie si¢ czegokolwiek na pa-

mieg¢ jest nieistotne dla nadrzednego celu, jakim jest konstruowanie przez ucznia wiasnego

31 Zob. np.: M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,, wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje etnopedago-
giczne, Krakow 2004; Z. Kwiecinski, op. cit.

%2 R. Pachocinski, Model oswiaty spoleczerstwa informacyjnego, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogicz-
na XXI wieku, t. 111, Warszawa 2004, s. 367-374.

% Ibidem, s, 367.

* Ibidem, s. 368-369.



znaczenia, uczniow nalezy zachg¢ca¢ do odwaznego stawiania pytan, do dyskusji i nieustanne-
go negocjowania znaczen, do poszukiwania alternatywnych hipotez i rozwigzan, do ekspery-
mentowania, waznym elementem jest wspc’ﬁpraca35.

Takie nietradycyjne, konstruktywistyczne podejscie do nauczania-uczenia si¢ — inspi-
rowane zresztg po czg¢sci ideami wspomnianego wczesniej progresywizmu — obecne jest (od
dawna) w pismiennictwie pedagogicznym w wielu innych krajach. Popularny w USA pod-
recznik edukacji doroslych36 zawiera na przyktad rozdziaty o charakterystycznych tytutach:
,»Catos¢ — czes¢ — catosc”, ,,0d nauczyciela do facylitatora” czy ,,Uwalnianie energii drzemia-
cej w ludziach”. Idee przewijajace si¢ przez caty podrecznik sa wlasciwie tymi samymi, ktore
z konstruktywizmu wyprowadzit dla polskiej oswiaty Pachocinski.

Idea konstruktywizmu edukacyjnego nie jest przy tym jedyna. Zajmujacy si¢ od lat
teorig szkoty Jozef Kuzma zestawit r6zne wspolczesne teorie zmian edukacyjnych, w szcze-
golnosci zmian szkoty, a sg wsrdd nich nastgpujace teorie i koncepcje: neopozytywistyczna,
progresywistyczna, funkcjonalistyczna, neohumanistyczna, interakcjonistyczna, rekonstruk-
cjonistyczna i systemowa®’. Najrozmaitsze idee i koncepcje pozadanych przemian o§wiaty
funkcjonujg na dobre w obiegu naukowym pedagogiki. Mozna wigc powiedzie¢: idee juz sa,
wystarczy jedynie je wdrozy¢.

Dlaczego wobec tego polska szkota zmienia si¢ tak powoli, o ile w ogole si¢ zmienia?
Dlaczego w wigkszosci polskich szkot weigz aktywny jest gtownie nauczyciel, a nie ucznio-
wie? Dlaczego tresci ksztalcenia sg zazwyczaj narzucane 1 w niewielkim stopniu sg postrze-
gane przez ucznidw jako wazne dla nich osobiscie? Dlaczego tak duzo jest w polskich szko-
fach rywalizacji, a tak mato wspodlpracy? Dlaczego uczniowie raczej rzadko czujg si¢ podmio-
tami? Dlaczego uczniowie gremialnie skarzg si¢, ze nauczyciele ich nie rozumieja, a nawet w
ogole nie cheg ich stucha¢? Dlaczego — pomijajac zmiany technologiczne — polska szkota dzi$
jest prawie taka sama, jak przed dwudziestu, pi¢édziesieciu, a moze i stu laty? Dlaczego jest
raczej konserwatywna®®?

Wydaje si¢, ze odpowiedzi mozna szuka¢ miedzy innymi w istnieniu zjawiska oporu
wobec innowacji. Ta kwestig zajmowal si¢, badajacy przez lata procesy innowacyjne w

o$wiacie, Roman Schulz. Zjawisko oporu wobec kazdej innowacji jest catkowicie naturalne,

* Ibidem, s. 369-373.

% M.S. Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson, op. cit.

%7 J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakow 2011, s. 106-127.

% Zob. m.in.: Cz. Banach, Polska szkola i system edukacji — przemiany i perspektywy, Torun 1997; K. Denek, O
nowy ksztalt edukacji, Torun 1998; J. Kuzma, op. cit.; H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli. Migdzy anomiq
i autonomig, Gdansk 2005; Z. Kwiecinski, Dynamika funkcjonowania szkoly. Studium empiryczne z socjologii
edukacji, Warszawa 1990.



za§ w warunkach polskiej szkoty dodatkowo wzmacniane byto (i jest) zbyt duza liczba naj-
rozmaitszych ,,innowacji” 1 ,,programow nowatorskich”, ktore byty projektowane ponad gto-
wami nauczycieli i narzucane im z goéry do bezdyskusyjnego wdrazania. Tymczasem — jak
wynika z badan i analiz Schulza — opér wobec innowacji moze zosta¢ skutecznie zneutralizo-
wany tylko w jeden sposdb: poprzez wiaczenie jej przysztych uzytkownikow w projektowa-
nie i udoskonalanie owej innowacji*. Niczego nie da si¢ wigc w o$wiacie zrobi¢ bez nauczy-
cieli, a tym bardziej wbrew nim.

Nie chodzi jednak o to, by szkota miata podejmowac wysitek przemian w jakim$ za-
dekretowanym z gory kierunku — chociaz podleganie catego systemu os$wiaty centralnemu
nadzorowi pedagogicznemu wydaje si¢ niejednokrotnie wlasnie taki scenariusz wymuszac.
Dla ksztaltowania nowoczesnego zaangazowanego obywatela, dla wigzi szkoty ze $rodowi-
skiem lokalnym, dla wylaniania liderow, potrzebne s3 raczej pomysty oddolne, wyptywajace
z potrzeb danej spolecznosci. Pod adresem szkot mogloby byé zglaszane swoiste ,,zapotrze-
bowanie” na takie ksztalcenie, ktore w tym aspekcie zadowoli spotecznos¢ lokalng. Takie
zapotrzebowanie, czy nawet wywieranie naciskow, powinno wychodzi¢ ze strony agend spo-
teczenstwa obywatelskiego, czyli r6znych lokalnych organizacji i stowarzyszen — najlepiej za
posrednictwem rad szkot. Wymaga to jednak, by przy danej szkole w ogole taka rada byta!
Rada szkoty jest bowiem organem fakultatywnym, ztozonym z trzech podmiotow: rady peda-
gogicznej, rady rodzicow i samorzadu uczniowskiego, jednakze istnieje ona w danej szkole
jedynie wowczas, gdy pojawi si¢ takie zapotrzebowanie i inicjatywa jej powotania — zwykle
ze strony rodzicow. Brak w szkole takowej rady mozna wigc uznawac za trafny wskaznik co
najmniej braku zainteresowania srodowiska lokalnego sprawami edukacji. Kto wowczas ma
wywiera¢ na szkot¢ wspomniane naciski? W takiej sytuacji pozostaje nadzieja, ze sami nau-

czyciele beda inicjowac pozadane przemiany.

Mozliwe dzialania szkoly

Jakiego typu konkretne dzialania nauczycieli moglyby uczyni¢ szkote przynajmniej
zblizong do prezentowanych idei edukacji srodowiskowej, szkoly §rodowiskowej, czy kon-
struktywizmu edukacyjnego? Co w istniejagcych warunkach, tu i teraz, mozna zrobi¢, by pol-

skie szkoty ksztattowaty ludzi nie obawiajacych si¢ mie¢ pomysty 1 wizje, chcacych 1 umieja-

¥R. Schulz, Opor wobec zmiany, [w:] J. Kropiwnicki (red.), Zmieniam siebie i swojg szkole, Jelenia Gora 1997;

Idem, Opdr wobec zmiany wyzwaniem badawczym dla innowatyki pedagogicznej w Polsce, ,,Kultura i Edukacja”
1993, nr 1.



cych wspotpracowad, cheacych 1 umiejacych prowadzi¢ debatg, majacych postawe otwartg
wobec innych: ufnych, lojalnych i solidarnych, lecz jednoczes$nie krytycznych? Innymi stowy:
co mozna robi¢, by ksztattowac cechy pozadane dla demokracji obywatelskiej, w tym rowniez
niezbe¢dne liderom?

Zdaniem autora najwazniejsze mozliwe dziatania mozna uja¢ w postaci powigzanych
ze sobg czterech haset:

— wspolpraca;

— komunikacja;

— podmiotowos¢;

— pluralizm dydaktyczny.

Wspotpraca moze by¢ rozpatrywana w kilku aspektach. Oprocz oczywistego wymiaru
wspotpracy szkoty z rodzicami uczniéw oraz waznej — w aspekcie ideatu szkoty srodowisko-
wej — wspolpracy szkotly z otoczeniem pozaszkolnym, tutaj chodzi gtdéwnie o promowanie
wspotpracy wewnatrz szkoty. Polska szkota wydaje si¢ by¢ polem nadmiernej rywalizacji,
wigkszo$¢ poczynah nauczycieli wdraza uczniow do zmagania si¢ z r6Zznymi problemami w
pojedynke 1 brania udziatu w swoistym wyscigu, w ktérym tylko nieliczni moga zosta¢ zwy-
cigzcami. Tymczasem we wspotczesnej rzeczywistosci, rowniez tej tak zwanej korporacyjnej,
wickszos$¢ naprawde waznych zadan wykonuje si¢ zespotowo, we wspotpracy; truizmem po-
zostaje za$ stwierdzenie, ze wspotpraca jest niezbgdna do zwyczajnego nawigzywania wiezi
spotecznych i wykonywania czego$ wspolnie w srodowisku lokalnym.

W szkole wspoélpracy jest zdecydowanie za mato. Oczywiscie na wielu lekcjach ma
miejsce taka organizacja ich przebiegu, w wyniku ktorej uczniowie w grupach rozwiazuja
jakie$ problemy — i oby jak najwigcej byto takich przyktadéw. Mozna jednak ide¢ wspotpracy
rozszerza¢, na przyklad przez zadawanie zespotowych prac domowych, a takze dawanie do
wykonania uczniowskim zespotom jakich$ diugoterminowych (na przyktad kilkutygodnio-
wych) projektow. A czy nie mozna robi¢ niektoérych sprawdzianow czy innych form spraw-
dzania wiedzy i umiejetnosci w grupach, chocby tylko dwuosobowych?

Warto wypunktowa¢ przynajmniej niektdre korzysci, jakie moze przynies¢ praca ze-
spotowa. Doskonaleniu ulegajg umiejetnosci komunikacyjne, nie tylko aspekty czysto tech-
nicznego postepowania z informacja (gléwnie: gromadzenie, interpretowanie, selekcjonowa-
nie, przeksztalcanie, porzadkowanie, zastosowanie), ale réwniez umiej¢tnos¢ uwaznego stu-
chania i wydobywania z cudzej wypowiedzi istoty sprawy, odporno$¢ na demagogi¢ i mani-

pulacje w przekazie, krytycyzm, umiejetnos¢ jasnego, zrozumialego wystawiania si¢, aby



dotrze¢ ze swym komunikatem do innych, a z tym si¢ wigze umiejgtnosé przekonujacego ar-
gumentowania. Podczas pracy zespotowej interlokutorzy ucza si¢ rowniez tolerancji, pewne-
go rodzaju empatii, wczuwania si¢ w pozycj¢ i postawe drugiego, ale takze umiejetnosci po-
wsciggania nadmiernych emocji, czy oddzielania osoby od jej pogladow. Jesli praca zespoto-
wa zmierza do wypracowania jakiego§ wspodlnego stanowiska czy grupowego rozwigzania
zadanego problemu, to dodatkowo nast¢puje uczenie si¢ odpowiedzialnos$ci — za stowo, za
uzyte argumenty, za podjete decyzje, uczenie si¢ ponoszenia konsekwencji — nie zawsze prze-
ciez korzystnych. Ponadto efektywna praca zespotowa wymaga pewnego minimum wzajem-
nego zaufania, ktore jest wzmacniane w miarg postepow.

Praca zespolowa wigze si¢ z oczywistg koniecznos$cig wzajemnego komunikowania.
Tymczasem w typowej rzeczywisto$ci szkolnej uczen w ogdle za mato mowi, w kazdym razie
W sytuacjach ,,oficjalnych”. Zazwyczaj dominuje komunikacja jednokierunkowa: od nauczy-
ciela do ucznia. W konsekwencji uczen nie ma si¢ gdzie i kiedy nauczy¢ mowic¢! Oprocz
wspomnianych dziatan zespolowych — ktére sa oczywistym remedium — podobng korzys¢
niesie dyskusja, nawet ta ,,frontalna”, z udzialem calej klasy, bez podziatu na zespoty. Tym-
czasem, jak wynika cho¢by z moich licznych rozméw ze studentami, wigkszo$¢ z nich spoty-
ka si¢ z prawdziwg dyskusja podczas zajg¢ dopiero na studiach! Podczas nauki w szkotach
wszystkich szczebli prawie jej nie zaznali, a jesli bywala, to najczgsciej miewata charakter
pozorny — konczyla si¢ konkluzjami ,,do zanotowania”, ktére nauczyciel miat przygotowane,
zanim do tej ,,dyskusji” w ogodle doszlo; uczniowie doskonale to wyczuwali i z tego chocby
powodu nie traktowali jej powaznie. Oczekiwali natomiast dyskusji autentycznej, podczas
ktorej wszystkie strony liczg si¢ z wypowiedzianymi zdaniami, a konkluzja — jesli w ogole
jest mozliwa — jest wypracowywana wspolnie, takze w drodze kompromisu, podczas ktdrego
zdania uczniéw sg traktowane na rdwni ze zdaniem nauczyciela; a jesli nauczyciel chce, by
jego zdanie bylo wazniejsze od zdania uczniéw, by dominowalo, by bylo podstawa podsu-
mowania, to powinien ich przekona¢ za pomocg argumentow, a nie jedynie ,,moca swego
urzedu”. Warto przy tym zwrdci¢ uwage, ze sg uczniowie, ktorzy ,,z natury” chetnie biorg
udziat w dyskusjach, nawet tych malo autentycznych, wykorzystujac kazda okazje¢ do zapre-
zentowania si¢ na forum klasy, czestokro¢ zdominowujac przebieg dyskusji i nie dopuszcza-
jac do glosu tych mniej przebojowych, a z drugiej strony sg tez tacy, ktorzy bez dodatkowych
bodzcow nigdy nie zabiorg glosu; jesli nauczyciel nie bedzie przywigzywat do tego wagi, ten
stan ulegnie swoistemu ,,zakonserwowaniu” — aktywni bgda stawac si¢ jeszcze bardziej ak-
tywni, za$ bierni beda si¢ utwierdza¢ w swojej biernosci. Dla nauczyciela jest tu duze pole do

popisu.



Podmiotowos¢ w aspekcie szkoty mozna rozpatrywac¢ co najmniej dwojako — jako
podmiotowo$¢ nauczycieli, oraz podmiotowo$¢ ucznidow. Poczucie podmiotowosci nauczy-
cieli jest niezb¢dne, by mieli oni odwage wykonywaé swoj zawdd kreatywnie, przekraczac
konwencjonalne podejscie do swej roli zawodowej, poszukiwaé nowych, ciekawych, nieba-
nalnych form pracy z uczniami, wprowadza¢ innowacje — to jest jednak temat na oddzielng
analiz¢. Tutaj chodzi o podmiotowos$¢ uczniow. Omowione wyzej dziatania tez zapewne si¢
do niej przyczyniaja, cho¢by traktowanie uczniéw jako autentycznych i rownorzgdnych part-
neréw podczas dyskus;ji, gdy uczniowie poczuja, ze ich glosu naprawdg si¢ stucha. Ale chodzi
tez o ksztalt relacji osobowych miedzy nauczycielami a uczniami, nazbyt czesto sg one skraj-
nie ,,asymetryczne”, zbyt czgsto uczniowie otrzymuja sygnaty nieakceptacji, bywa tez, ze w
majestacie nauczycielskiego ,,autorytetu” sa zwyczajnie obrazani*’. Nauczyciele mogliby cza-
sami za rolg ucznia dojrze¢ cztowieka.

Poczucie podmiotowosci moze by¢ ksztaltowane i wzmacniane roéwniez za pomoca
niektorych dziatan dydaktycznych, chociazby w ten sposob, ze uczen bedzie miat jakis wpltyw
na to, jakich tresci si¢ uczy — zostanie to rozwini¢te w nastgpnym punkcie analizy. Mozna tez
wyobrazi¢ sobie wlaczanie ucznidw do procesu oceniania. Czy naprawdg¢ podzielenie si¢ nau-
czyciela z uczniami ,,wladza oceniania” grozi ostabieniem jego autorytetu? A moze byloby
wrecz na odwrot, moze wilasnie taki nauczyciel, ktory nie balby si¢ oddac troche tej wladzy
uczniom zyskatby w ich oczach uznanie i1 autorytet? Przy okazji warto zauwazy¢, ze taka
»Wspolnotowa” organizacja oceniania wymusza konieczno$¢ uzgadniania stanowisk, podczas
ktorego uczniowie uczyliby sie przede wszystkim odpowiedzialnosci, ale tez paru innych po-
zytecznych umiejetnosci, jak na przyktad ,,wazenie” rdznych racji 1 sprawiedliwe ocenianie
dokonan innych.

Spuscizng tradycyjnych podejs¢ do procesu dydaktycznego jest migdzy innymi — Cig-
gle zakorzenione w naszej mentalnos$ci i bezkrytycznie powielane, rowniez wsrod licznych
nauczycieli — przekonanie, ze w ksztalceniu szkolnym chodzi o to, by uczen przyswoit jak
najwiecej wiedzy, ktora rzekomo ma charakter pewny, a jej zrodtem jest nauczyciel i pod-
recznik, za$ jedyny wartosciowy kierunek komunikacji jest tylko jeden: od nauczyciela do
ucznia. Zatozenia te sa zasadniczo kwestionowane przez zdobycze wspotczesnej pedagogi-

ki*!, lecz bywa, ze w praktyce szkolnej trzymaja siec mocno. Tymczasem — jak wynika cho-

0 J. Kuzma, Szkola i nauczyciel przyszlosci w opinii nauczycieli, uczniéw i rodzicéw, [w:] Idem (red.), Moderni-
zacja procesu pedagogicznego ksztalcenia nauczycieli, Krakow 1997.

* Zob. np.: Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, t. 1, Warszawa 2004, s. 452-464; M. Gawrysiak, Wytresowany pies i autonomiczny kot: o
dydaktyce komputacjonalistycznej i konstruktywistycznej, [w:] A. Karpinska (red.), Edukacja w okresie prze-



ciazby z zatozen wspominanego wyzej konstruktywizmu — wiedza nie jest pewna, ma charak-
ter dyskursywny, bywa konstruowana w interakcjach, a z tak ujmowanych zatozen wynika
miedzy innymi taka konsekwencja dydaktyczna, ze nalezy odej$¢ od informacyjnego mono-
polu nauczyciela i podrecznika, ku rownoprawnosci réznych zrédet wiedzy, uczy¢ si¢ mozna
nawzajem od siebie, zrodlem wiedzy mogg by¢ réwniez zasoby Internetu, ale takze doswiad-
czenie rodzicow 1 innych oséb spoza rzeczywistosci szkolnej, a przede wszystkim — zadna
wiedza nie jest ostateczna, dopetniona, skoficzona, dana raz na zawsze*. To wszystko rodzi
konieczno$¢ takiego organizowania procesu uczenia si¢, w ktorym uczniowie w jak najwigk-
szym zakresie poszukuja wiedzy w roéznych zrodlach, ucza si¢ ja na nowo selekcjonowac,
strukturyzowaé, organizowaé, przetwarzaé, po swojemu magazynowaé itp. W procesie po-
szukiwania i1 samodzielnego tworzenia wiedzy uczniowie musza wchodzi¢ ze sobg w r6zno-
rodne interakcje, muszg si¢ na rézne sposoby komunikowac, uczac si¢ przy tym od siebie

nawzajem. Henryka Kwiatkowska pisze:

Idea szkoty jako jedynego zrodta wiedzy odchodzi pomatu w przeszios¢. Era spoteczenstwa informacyjnego
lokuje sens szkoty raczej w umiejetnos$ciach integrowania wiedzy, ktorg cztowiek otrzymuje z roznych, czesto
opozycyjnych systeméw przekazu. Zyjemy w $wiecie pluralistycznym, w ktorym wspotistnieja rézne systemy

wartosci i rozne systemy wiedzy oraz kanaty jej udostepniania®.
Zbyszko Melosik zdaje si¢ iS¢ jeszcze dalej:

[...] przyjecie perspektywy postmodernistycznej przywraca znaczenie — w codziennym zyciu klasy szkolnej —
temu, co codzienne i popularne. Rezygnacja ze sztywnego intelektualizmu i encyklopedyzmu oraz tradycyjnych
form nauczania sprawia, ze szkota przestaje by¢ instytucjg ,,transcendentng”, zaczyna wpisywac si¢ w spoteczne
doswiadczenia uczniéw i ich przezywanie §wiata. Nauczyciel jest otwarty na wartosci i styl zycia przynoszone

przez uczniéw do szkoly (np. moda, muzyka, elementy subkultur)*.

Pluralizm zrédet wiedzy powinien przy tym wspdtistnie¢ z nieustannym wzbogaca-
niem repertuaru oddziatywan dydaktycznych — form i metod pracy nauczyciela z uczniami.
Dobre jest niemal wszystko, co rozbija rutyne systemu klasowo-lekcyjnego, a wigc rozne wy-

cieczki, zajgcia terenowe, spotkania z ludzmi spoza szkoty itp. W kontekscie prowadzonych

mian, Biatystok 2010, s. 222-235; E. Piotrowski, Samodzielnosé poznawcza jako niezbedny warunek funkcjono-
wania jednostki we wspolczesnym spoteczenstwie, [w:] A. Karpinska (red.), op. cit., s. 209-221.

*2 7ob. np.: B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998, s. 129-131; J. Gnitecki, Prze-
miany paidei, metodologii i teorii pedagogicznej w pedagogice jako formacji intelektualnej w kulturze europej-
skiej, [w:] T. Lewowicki (red.), Pedagogika we wspétczesnym dyskursie pedagogicznym, Warszawa—Krakoéw
2004, s. 48-49.

3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 44.

* Z. Melosik, op. cit., s. 461.



tu analiz warto réwniez rozwazy¢ na przyklad wtaczanie uczniow w prowadzenie okre§lonych

fragmentow niektorych lekcji.

Uwagi koncowe

Demokracja dla nas (w Polsce, a takze dla wielu naszych sgsiadow) jest na tyle no-
wym doswiadczeniem, ze zapewne bardzo dlugo jeszcze bedziemy si¢ jej uczy¢. Edukacja nie
powinna pozosta¢ wobec tego procesu obojetna. Uczenie si¢ demokratycznego obywatelstwa,
nabywanie zdolnosci do debaty publicznej, nabywanie postaw sprzyjajacych tworzeniu
wspolnot, ksztaltowanie potrzeby wlaczania si¢ w istniejace ruchy spoteczne, a takze umiejet-
nosci inicjowania nowych — to tylko niektore, cho¢ jednoczesnie najwazniejsze, wyzwania
stojace przed edukacjg, ktéra ma ambicje wiaczac si¢ w procesy substancjalnej demokracji, w
odréznieniu od jedynie proceduralnej. Mozliwe wydaje si¢ nawet projektowanie ,,zmiany spo-
tecznej poprzez edukacje” (wedhlug idei rekonstrukcjonizmu). Warunkiem jest jednak, po
pierwsze, istotna przemiana szk6t w kierunku opisanym wyzej, a po drugie, proba skonstruo-
wania modelu ,,synergicznej koegzystencji” edukacji i ré6znych instytucji spoteczenstwa oby-

watelskiego. To jest jednak temat na oddzielng analize.
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